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Znaczenie wychowawcze 
poszczególnych rodzajów 
zabaw dziecka 


O znaczeniu wychowawczem zabawy pisano już tak wiele i poglądy 
na tę sprawę są rzeczywiście już tak ustalone, że nie miałoby sensu zaj- 
mować się tym problemem w osobnej nowej rozprawie. Wiadomo 
powszechnie, że zabawa jest mimowolną, samorzutną, przyjemną for- 
mą uczenia się i zdobywania doświadczenia, charaktetystyczną specjal- 
nie dla dziecka i dla młodych zwierząt, że jest przygotowaniem do funk- 
cyj dorosłego życia. Jednak teza ta, mimo swej trafności jest zbyt ogól- 
nikowa. Nie istnieje bowiem zabawa w jakiemś ogólnem znaczeniu, 
lecz tylko konkretne, odrębne formy i rodzaje zabaw są rzeczywiste.. 
Zabawa w znaczeniu ogólnem jest abstrakcją. Otóż problem, do czego 
służy zabawa i jakie są jej funkcje, staje się na nowo problemem 
aktualnym, gdy spytamy: jakie zadania w rozwoju psychicznym dziecka 
spełniają poszczególne rodzaje zabaw? Jeżeli potrafimy odpowiedzieć 
na to pytanie, to wnikniemy zarazem o wiele głębiej w zagadnienie 
zabawy, niż przy tradycyjnem, ogólnikowem ujęciu tej sprawy. 

Podziału zabaw na zasadnicze i główne rodzaje, można dokonać 
w różny sposób. Będziemy się tu posługiwali pewną własną mody- 
fikacją klasyfikacji Ch. Biihlerowej. Klasyfikacja tej autorki, opisana 
i uzasadniona obszernie w książce „Dzieciństwo i Młodość” wydaje się 
nam szczególnie trafną. Wspomniana autotka wyróżnia, jak wiadomo, 
trzy rodzaje zabaw: zabawy funkcjonalne, iluzyjne i konstrukcyjne. 
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Wyraz: zabawy funkcjonalne zastąpimy, ze względów, których tu dla 
braku miejsca nie możemy wyjaśnić, terminem utartym: zabawy mani- 
pulacyjne, ponieważ, jak wykażemy, poszczególne rodzaje zabaw służą 
dziecku do wnikania przedewszystkiem w dwie zasadnicze sfery rze- 
czywistości, w świat rzeczy i przedmiotów martwych oraz w świat istot 
żywych i ich życia. Podzielimy więc zabawy na dwie podstawowe gru- 
py: na grupę zabaw przedmiotowych i grupę zabaw społecznych. Do 
pierwszej grupy należą dwa rodzaje zabaw: zabawy manipulacyjne 
i konstrukcyjne. Do zabaw społecznych zaliczam zabawy iluzyjne i za- 
bawy zespołowe. 

Możemy teraz przystąpić do zaznajomienia się ze szczegółową funkcją 
poszczególnych rodzajów zabaw. Zaczniemy od zabaw manipulacyj- 
nych. Są to, jak wiadomo, pierwsze zabawy małego dziecka, rozpoczyna- 
jące się już w drugiej połowie pierwszego roku życia, zaraz po wykształ- 
ceniu się funkcji chwytania u dziecka. Dziecko, które umie już chwy- 
tać, zaczyna impulsywnie i z żywem zainteresowaniem chwytać każdy 
pizedmiot, znajdujący się w zakresie jego zasięgu, i wykonywać nim 
różnotodne czynności, które manipulacją nazywamy. Polegają one 
na obmacywaniu przedmiotu, na obracaniu go i równoczesnem przy- 
pattywaniu się jemu, na stukaniu nim, na tozkładaniu, rozpościeraniu 
i tozdzieraniu, na rzucaniu nim, na katulaniu, posuwaniu, na tarciu 
przedmiotem o przedmiot, na wkładaniu go do ust, na przekładaniu 
z rączki do rączki. Ch. Bühler nazywa zabawę taką funkcjonalną, po- 
nieważ zdaniem jej dziecko nie obchodzi się z przedmiotami rzeczowo 
(sachgemass), lecz poprostu przepróbowuje na przedmiotach różne 
możliwości motoryki swego organizmu. Dziecko małe początkowo rze- 
czywiście nie posługuje się przedmiotami „celowo” nie pije np. ze 
szklanki, lecz katula ją po podłodze, nie ustawia żołnierzyków, lecz 
bije nimi o podłogę, nie rzuca piłeczką, lecz miętosi ją w rączkach 
i ciągnie do ust etc. Z czasem jednak coraz bardziej uczy się posługi- 
wać przedmiotami stosownie do ich konstrukcji i funkcji, np. chwytać 
kubek za uszko, wiązać sznurem, obracać kółkiem i t. p. 

Zadaniem zabaw manipulacyjnych jest zapoznanie dziecka z ptzedmio- 
tami martwemi, z ich właściwościami. Możemy odróżnić dwa rodzaje 
właściwości czy cech przedmiotów: cechy sensoryczne i cechy funkcjo- 
nalne. Cechy sensoryczne przedmiotu są to te jego właściwości, które 
poznajemy naszemi zmysłami. Przedmiot każdy jest, jak to wyłożyłem 
obszernie w rozprawie o „(Genezie Przedmiotu”, kompleksem senso- 
rycznych doznań, kompleksem polisensorycznym, t. j. zespołem per- 
cepcyjnym, w skład którego wchodzą różnorodne wrażenia zmysłowe, 
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a więc równocześnie dotykowe, słuchowe, smakowe, węchowe, kine- 
stetyczne (t. j. mięśniowo-ruchowe) i wzrokowe. Człowiek dorosły 
(i również już starsze dziecko) poznaje dany przedmiot, np. kawałek 
papieru, nietylko po wyglądzie, ale tównież samym dotykiem, jak 
również po samym tylko szeleście niekiedy. Wie on, sięgając po 
kamień lub jabłko, ile mniejwięcej waży każdy z tych przedmio- 
tów i napręża odpowiednio mięśnie, zanim jeszcze dotknął jabłka lub 
kamienia. Otóż tę właśnie wiedzę, absolutnie niezbędną w życiu co- 
dziennem, nabywa dziecko przez zabawy manipulacyjne i tylko dzięki 
nim. Tak charakterystyczne dla zabaw manipulacyjnych stukanie przed- 
miotem o przedmiot, nie jest więc „bezmyślne” i przypadkowe, lecz 
służy ono ważnemu zadaniu zapoznania dziecka z odgłosem, wydawa- 
nym przez poszczególne przedmioty. 

Co do cech funkcjonalnych, to nazywamy tak właściwości, wynikające 
z budowy i użytkowości przedmiotów. Z charakteru sznurka wynika 
np. możliwość wiązania nim, a z budowy szmatki to, że można nią za- 
wijać, z kształtu przykrtywki to, że można nią zamykać, a z konstrukcji 
koła, że obraca się dookoła osi. Z. temi właściwościami przedmiotów 
zapoznaje się dziecko również mniej lub więcej samorzutnie w zaba- 
wach manipulacyjnych, podczas gdy właściwości użytkowane poznaje 
przez naśladownictwo, ale ćwiczy się w korzystaniu z nich również 
głównie z okazji zabaw manipulacyjnych. Spostrzega więc, że ołówkiem 
można pisać, łyżeczką pić, że guzikami można zapinać ubranie, a klu- 
czem zamykać drzwi. Te obserwowane u drugich właściwości użytkowe 
przedmiotów, stają się wtórnie również przedmiotem jego aktywności 
zabawowej i manipulacyjnej. 

W rezultacie drogą zabawy manipulacyjnej, i głównie dzięki niej, do- 
chodzi człowiek w swym rozwoju dziecięcym do tak zwanej gnozji 
przedmiotów, to jest do ich znajomości i do wiedzy o nich, opartej na 
wyróżnieniu poszczególnych cech i właściwości poszczególnych przed- 
miotów. Ten rodzaj wiedzy o przedmiotach, zdobyty drogą manipula- 
cyjnego zabawowego doświadczenia, jest charaktetystyczną cechą umy- 
słu ludzkiego. Zwierzęta posiadają, zależnie od gatunku, pewne wro- 
dzone instyktowe gnozje odnośnie do przedmiotów biologicznie dla 
nich ważnych, a wyższe rodzaje zwierząt zdobywają pod tym wzglę- 
dem również pewne doświadczenie. Ale ponieważ zwierzęta, z wy- 
jątkiem małp, nie mają rąk, więc nie mogą się u nich rozwinąć wła- 
ściwe zabawy manipulacyjne, stwarzające tę, jedyną w swoim rodzaju, 
okazję bezinteresownego, zabawowego, aktywnego poznania cech sen- 
sotycznych i funkcjonalnych różnych przedmiotów, niezależnie od ich. 
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bezpośredniej biologicznej użyteczności. Manipulacja jest biologicznie 
bezinteresownem zapoznawaniem się z przedmiotami, aktywnością, któ- 
rą podsyca ciekawość i podtrzymuje przyjemność sensorycznych odkryć, 
a nie przymus instynktowy i potrzeba życiowa. 

Dzięki zabawie manipulacyjnej zdobywa więc dziecko gnozje, a wy- 
tworzenie gnozyj o różnorakich przedmiotach rozwija zarazem umysł, 
i nadaje mu kierunek nie istniejący w świecie zwierzęcym, a mianowi- 
cie: nastawienie na przedmiotowe, analityczne poznanie, na rzeczowe, 
bezpodmiotowe, czyli poznawcze ujmowanie zjawisk. Po osiągnięciu 
tego szczebla rozwoju umysłu może dopiero nastąpić dalszy jego roz- 
wój dzięki mowie, ułatwiającej jednoznaczne określenie przedmiotów 
zapomocą akustycznych znaków i symbolów, czyli nazw i jasne od- 
różnianie ich odrębności, właściwości i funkcyj zapomocą specjalnych 
wyrazów. Zabawy manipulacyjne więc nietylko przygotowują umysł 
człowieka do dojrzałych jego funkcyj, lecz ta forma aktywności dzie- 
cięcej jest zasadniczym warunkiem tego rozwoju. 

Zabawy konstrukcyjne, tak samo jak zabawy manipulacyjne, odnoszą 
się do przedmiotów martwych. Zaliczamy do nich takie czynności za- 
bawowe jak rysowanie, budowanie, szycie sukienek dla lalek, wycinanie 
z papieru, konstruowanie i t. p. W zabawach manipulacyjnych przed- 
miot jest gotowy i zabawa polega na zapoznaniu się ruchowo — sen- 
sorycznem z przedmiotami i na posługiwaniu się niemi wedle ich þu- 
dowy i właściwości, w zabawach konstrukcyjnych dziecko wytwarza do- 
piero dany przedmiot, składając go konstrukcyjnie z poszczególnych 
jego elementów, np. z cegiełek przy budowie, lub z oddzielnych czę- 
ści, gdy chodzi o konstruowanie jakiejś maszynki, o t. zw. majstro- 
wanie. Zabawy konstrukcyjne wymagają nieraz uprzedniego rozłoże- 
nia całości na poszczególne elementy i części, a więc na analizie. Chcąc 
zrozumieć budowę, konstrukcję i funkcję jakiegoś złozonego przed- 
miotu, czy jakiegoś aparatu, trzeba najpierw zdać sobie sprawę z miej- 
sca, jakie poszczególne części zajmują w obrębie całości i ze szczegó- 
łowych funkcyj poszczególnych części maszynecji. Zabawy konstruk- 
cyjne ćwiczą więc umysł w analizie i syntezie, uczą zwracać uwagę na 
złożoność przedmiotów i na właściwości, wynikające ze współistnie- 
nia i współdziałania poszczególnych części w tamach całości; pozatem, 
ponieważ w zabawie konstrukcyjnej przedmiot zostaje dopiero stwo- 
tzony, ponieważ jest wytworem i rezultatem zabawy, wymagają one 
intencjonalnego, planowego działania. Przy zabawach manipulacyjnych 
można przedmiotem igrać bez planu i zastosowania, zapoznanie się 
z jego właściwościami jest mniej lub więcej przypadkowe. Zabawy kon- 
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strukcyjne zmuszają do planowego działania, do postępowania celo- 
wego, z premedytacją i z określonym zamiarem. Dzięki temu są one 
znakomitą szkołą podstawowej funkcji myślenia praktycznego, jaką jest 
antycypacja i przewidywanie tego co ma i może nastąpić. Zabawy kon- 
strukcyjne wprowadzają ład i porządek w igrający i fantastyczny tok 
myśli małego dziecka. Są one też szkołą woli, bo doprowadzenie za- 
mierzonego dzieła do końca wymaga uwagi, skupienia i wysiłku. Dzię- 
ki temu zabawy konstrukcyjne, zwłaszcza w bardziej rozwiniętych, wyż- 
szych swych fotmach, tworzą przejścia do właściwej pracy, t. j. do 
czynności produktywnej, intencjonalnej i wykonywanej metodycznie. 
Od pracy różnią się zabawy konstrukcyjne tylko tem, że powstają spon- 
tanicznie, impulsywnie i że towarzyszy im zawsze przyjemne poczucie 
samorodnej aktywności zabawowej. 

Przechodzimy teraz z kolei do omówienia funkcyj zabaw społecz- 
nych, któreśmy podzielili na iluzyjne i grupowe. Na 
pierwszy rzut oka zdaje się rzeczą niezrozumiałą, czemu zaliczamy za- 
bawy iluzyjne do zabaw społecznych. Zasadniczą ich cechą jest przecież 
iluzja i wybieganie poza rzeczywistość w krainę wyobraźni i fantastycz- 
nych urojeń. Tak, ale przy bliższem zbadaniu charakteru tych zabaw 
okazuje się, że fantazje dziecka i urojenia dotyczą żywych istot, a nie 
martwych przedmiotów. 

Jeżeli zabawa iluzyjna odnosi się do przedmiotów, to polega ona wła- 
śnie na ich ożywieniu. Jeżeli mały chłopczyk jeździ na kijku, przeży- 
wając dziecięcą iluzję, że ma pod sobą rumaka, to dlatego, że kij prze- 
stał być dla niego martwym prętem z drzewa, a stał się jakby żywem 
stworzeniem. Wszelkie zabawki dziecka, przedstawiając jakieś istoty 
żywe, a więc koniki, lalki, żołnierze, misie, słonie, ptaszki, spełniają 
w zabawach iluzyjnych rolę żywych „prawdziwych istot”, z któremi 
można współżyć i współdziałać i które same wykonują przeróżne czyn- 
ności i przechodzą rozmaite w zabawach koleje. Lalka nie byłaby lalką, 
gdyby była poprostu tylko minjaturą człowieka. Gdyby jej dziecko nie 
dawało życia mocą swej wyobraźni, byłaby martwą figurką, rzeczą 
bezduszną jak każda inna. Gdy niema pod ręką zabawek, mogących 
przy fantazji dziecka odegrać różne role, wtedy dziecko samo we wła- 
snej osobie przeżywa je i wykonuje. Stąd zabawy te nazywają się też 
zabawami w odgrywanie jakiejś roli (Rollenspiele), lub zabawami dra- 
matycznemi, teatralnemi i t: p. Przybierając na czas zabawy taką lub 
inną tolę, dziecko samo dla siebie staje się zabawką: jest wilkiem lub 
myśliwym, piekarzem lub doktorem, matką, lub nauczycielem kar- 
cącym dzieci. Role zostają rozdane pomiędzy członków grupy dzieci, 


102 


albo też dziecko z kolei we własnej osobie odegrywa różne role i per- 
sonifikuje różne osoby. W tym celu dzieci mogą się przebierać i ko- 
stjumować, ale i bez tych pomocy fantazja dziecka zdolna jest na po- 
czekaniu przeistoczyć własną osobę, drugich i całe środowisko. Za- 
miar: bawmy się w doktora, wystatczy, aby jedni stali się na poczeka- 
niu pacjentami, inni lekarzami, pokój salą operacyjną, patyczki i grze- 
bienie instrumentami chirurgicznemi etc. 

Chcąc zrozumieć funkcję zabaw iluzynych trzeba wpietw zdać sobie 
sprawę ze znaczenia fantazji, wyobraźni i iluzji dla życia psychicznego 
i dla jego rozwoju wogóle. Wyobraźnia antycypuje doświadczenie 
i rozszerza ogromnie zakres możliwego doświadczenia. Zastępuje ona 
w znacznej mierze samo doświadczenie. To czego jeszcze nie znamy 
z doświadczenia bliższego i konkretnego, to sobie już jakoś wyobta- 
żamy. Dziecko zna życie dorosłych zupełnie pobieżnie i niedokładnie. 
Chcąc je uczynić dla siebie bardziej zrozumiałem, zbliża je do siebie 
w zabawie, odgrywając życie zawodowe dorosłych. Dziecku nie wy- 
starczy przysłuchiwać się i przypatrywać się. Zjawiska stają się dla nie- 
go na dobre zrozumiałe dopiero wtedy, gdy je z pomocą własnej aktyw- 
ności przeżyje. Zabawy dziecięce, mające za przedmiot różne czyn- 
ności ludzi dorosłych, nie są więc zwykłem małpowaniem. Dziecku 
chodzi nietyle o naśladowanie, ile o czynienie tego, co dorośli czynią, 
co oni przeżywają. Próbuje więc tą drogą wejść w okręg znanych mu 
tylko z nazwy z pobieżnych spostrzeżeń funkcyj i wrażeń dorosłego 
życia, przemycić się na próbę do tej ciekawej a niebardzo dlań zrozu- 
miałej krainy. To, czego się dziecko w ten sposób dowiaduje jest oczy- 
wiście dalekie od rzeczywistości i najzupełniej do niej niepodobne. 
A jednak na swój sposób w zabawie dziecko się do tej rzeczywistości 
zbliża. 

Powiedzieliśmy, że wyobraźnia wyprzedza doświadczenie. Umysł ludz- 
ki wciąż wybiega naprzód. Dziecko nie może czekać, aż się wszystkiego 
zapomocą konkretnego doświadczenia dowie. Tworzy ono naprzód 
pewne idee, pewne schematy i fantastyczne obrazy tego co jest, aby 
ramy tych schematów z czasem przez doświadczenie wypełnić i zatysy 
fantastycznych wizyj rzeczywistości po doświadczeniu skorygować i po- 
prawić. Dziecko rozwijałoby się o wiele za powoli, gdyby szło tylko 
krok w krok za doświadczeniem. Bujny potężny tozwój umysłu ludz- 
kiego jest możliwy jedynie dzięki temu, że wybiegamy fantazją na- 
przód, że tworzymy sobie antycypujące tymczasowe obrazy tego, czego 
jeszcze nie znamy. Fantazja pracuje prędzej i wydajniej niż doświadcze- 
nie, choć nie tak poprawnie, i to jest jej ważną główną funkcją. Zabawy 
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iluzyjne służą więc docieraniu umysłu dziecka do różnych dziedzin, do 
których jego doświadczenie jeszcze nie znalazło właściwego dostępu. 
Są one przygotowaniem tego co będzie, są antycypującą wizją rzeczy- 
wistości, ułatwiającą dostęp do niej, a nietylko oddaleniem się od niej, 
fałszowaniem rzeczywistego obrazu. Zabawy iluzyjne są niewątpliwie 
wyrazem hypertrofji wyobraźni i fantazji w pewnym okresie dziecięce- 
go rozwoju, trwającego mniejwięcej od trzeciego do piątego roku ży- 
cia. Ale ta hypertrofja, stwarzająca okresowo iluzyjne, nieprawdziwe, 
subjektywnie fantastyczne ustosunkowania się do rzeczywistości wyta- 
bia zarazem u dziecka swobodę i niezależność myśli, ćwiczy jego umysł 
w swobodnych, żywych, odległych asocjacjach i uczy je przebiegać 
w myśli różne możliwości. Myśl dziecka w tym okresie jest subjektywna 
i urojeniowa, ale krzewi się bujnie i przygotowuje temsamem do za- 
dań późniejszych okresów swego rozwoju, w których się zobjektywi- 
zuje i uściśli. 

Zabawy iluzyjne są zarazem przejściem od zabaw przedmiotami do 
właściwych zabaw społecznych, grupowych. Małe dzieci, jak to wyka- 
zał Piaget, bawią się początkowo raczej obok siebie, niż ze sobą. Każde 
bawi się na swoją rękę, mimo że bawią się razem. 

Jednak wcześniej lub później następuje podział ról w gromadzie ba- 
wiących się dzieci i silniejsze indywidualności obejmują kierownictwo. 
Z czasem zabawy grupowe tracą początkowy charakter bezładu i fan- 
tastycznego nieskrępowanego niczem igrania gromadnego i przemie- 
niają się w gry, w których obowiązują zasady i prawidła. Poszczególne 
jednostki bawiących się razem dzieci przejmują na siebie pewne obo- 
wiązki z poczuciem odpowiedzialności przestrzegania ich na czas trwa- 
nia zabawy. Podobnie jak swobodne manipulacyjne igranie zamienia się 
z czasem w zakresie zabaw konstrukcyjnych w planowe, celowe dzia- 
łanie, tak zabawy iluzyjne, polegające na nieskrępowanem, bujnem 
stwarzaniu fikcyjnych sytuacyj i na dowolnem zmienianiu ich, zależnie 
od chwilowego kaprysu, poddają się tygorowi objektywnych przepi- 
sów. Jednostka przestaje być w swej zabawie samowystarczalna i zastę- 
puje fikcyjnych towarzyszy zabawy towarzyszami realnymi. Temsamem 
musi się jednak podporządkować ich osobistym postulatom, względnie 
nakazom całości grupy, złączonych w zabawie dzieci. 


Zabawy grupowe, gry towarzyskie, rozrywki zespołowe wprowadzają 
więc dzieci na swój sposób w życie społeczne, uczą liczyć się z cudzą 
indywidualnością, pobudzają ambicje, podniecają do współzawodnic- 
twa, a równocześnie zmuszają do podporządkowania się, do uległości, 
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do karności. Budzą one poczucie naturalnej przynależności do grupy 
społecznej i odpowiedzialności wobec tej grupy. 

Zabawa dziecka jest więc istotnie przygotowaniem do dojrzałego ży- 
cia, jest swoistą formą uczenia się, charakterystyczną dla wieku dziecię- 
cego. W rozwoju człowieka zabawy mają przedewszystkiem na celu 
rozwój jego umysłu. Otóż, w rezultacie, to kształcenie umysłu nie od- 
bywa się z pomocą zabawy wogóle, lecz wynika z charakterystycznych 
rodzajów zabaw, z których każda kształci i urabia umysł na innym od- 
cinku i w specjalny sposób. Niemniej między temi zasadniczemi zaba- 
wami istnieje naturalny związek, zarówno genetyczny, jak fukcjonalny. 
Pod względem genetycznym możemy zauważyć występowanie zabaw 
w pewnej kolejności. Pierwszemi są zabawy manipulacyjne, potem po- 
jawiają się iluzyjne, następnie konstrukcyjne, a w końcu grupowo- 
społeczne. Jednak te cztery formy zabaw istnieją również obok siebie 
i żadna z nich nie zanika w zupełności nawet u człowieka dorosłego. 
Tylko że każda z nich ma swój własny okres kulminacji i rozkwitu. 
Pod względem funkcjonalnym istnieje również współzależność poszcze- 
gólnych rodzajów zabaw. Rzadko kiedy mamy zresztą do czynienia z za- 
bawami, któreby należały ściśle tylko do jednego z wymienionych ro- 
dzajów. Fantazja wkracza w dziedzinę zabaw konstrukcyjnych, uzupeł- 
nia je i ożywia. Zabawy iluzyjne są przeplatane manipulacją i kon- 
sttukcją. W zabawach zespołowych i w grach zarówno manipulacja, 
jak konstrukcja, jak fikcja mogą odgrywać ważną rolę. 

Zdobycze umysłu, osiągnięte w zakresie jednej zabawy, wychodzą na 
korzyść aktywności w zakresie zabawy innej, przygotowują i umożli- 
wiają postępy w jej zakresie. Wszystkie rodzaje zabaw mają niewątpli- 
wie pewne wspólne cechy, które są charakterystyczne dla zabawy wo- 
góle. Mimo to tylko szczegółowa analiza, już nietylko rodzajów, ale 
poszczególnych odrębnych form zabaw, może dać pogląd na problem: 
jak zabawa kształci i tozwija umysł dziecka. 
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D-r K. Dabrowski 


Nerwowość u dzieci 


Nerwowość dzieci interesuje nietylko lekarza-specjalistę, ale w równej 
mierze wychowawcę, a to z tego względu, że w powstawaniu i rozwoju 
tych zaburzeń przyjmują udział zarówno czynniki działające w orga- 
nizmie dziecka, jak i oddziaływanie środowiska wychowawczego, prze- 
dewszystkiem rodzinnego. Oddziaływanie obu czynników jest różne 
w każdym przypadku. Jeżeli posiadamy mały wpływ na osłabienie czy 
wzmocnienie pewnych właściwości organizmu, to jednak możemy þar- 
dzo dużo zmienić w stanach chorobowych, powstałych wskutek oddzia- 
ływania złych warunków otoczenia. Oddziaływanie, mające na celu 
zmniejszanie „złych nałogów” dziecka nerwowego, nastawianie ich 
w kierunku pożądanym zarówno dla niego, jak społeczeństwa jest waż- 
nem zadaniem wychowawczyni przedszkola. Ponieważ dziecko przy- 
chodzi do przedszkola już urobione w pewien sposób, przytem częściej 
w znaczeniu ujemnem, niż dodatniem, wymaga to pracy naprawiającej, 
z równoczesnem uspołecznianiem. Mimo to, że dziecko po przyjęciu 
do przedszkola nie jest już „niezapisaną tablicą”, to jednak posiada 
psychikę tak plastyczną, podatną na oddziaływanie wychowawcze, że 
wpływ pracy w przedszkolu może być dla niego decydujący. 

Podstawą oddziaływania wychowawczego jest zawsze możliwie naj- 
głębsze poznanie zagadnienia, nad którem chce się pracować; stąd po- 
trzeba bliższego wyjaśnienia, czem jest nerwowość. 

Termin „nerwowość” znany jest ogólnie i zazwyczaj przyjmowany dla 
określenia lżejszych, wstępnych stanów nerwicowych. W takiem zna- 
czeniu używają go, między innymi, Piotr Janet i Alfred Adler. Według 
wielu autorów nerwowość polega na małej zdolności działania ogól- 
nego i przystosowania się. Jest to niejako dziecięcy odpowiednik neura- 
stenji dorosłych. Inni badacze uważają, że nerwowość polega na trud- 
nościach w pracy życiowej, spowodowanych nieodpowiedniemi obar- 
czeniami w dziedzinie uczuć i zwłaszcza aktów woli. Chodzi tu głównie 
o osłabienie odporności na wpływy uczuciowe z jednej strony i niedo- 
stateczne napięcie siły woli z drugiej. Łącznie z tem występują zwykle 
braki w równomiernem kształtowaniu psychicznej osobowości. 

Można również uważać nerwowość za zespół tóżnorodnych zaburzeń 
nerwowych funkcjonalnych (w przeciwieństwie do organicznych), któ- 
rych podstawowym charakterem jest nadpobudliwość psychiczna, jed- 
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nakowoż przy nietkniętych władzach poznawczych umysłowych. Przy: 
jęcie nadpobudliwości jako podstawowego stanu nerwowości jest tem 
umotywowane, że takie objawy nerwowości jak: lęk, wybuchy nerwo- 
we, skłonności do samodręczenia, męczenia, można wytłumaczyć jako 
skutek oddziaływania różnorodnych czynników na pobudliwość dane- 
go osobnika przy wzięciu tównież pod uwagę, że od różnic konstytu- 
cjonalnych i chorób przebytych może zależeć ukształtowanie się pobu- 
dliwości z przewagą takiej lub innej formy (np. afektywnej, psycho- 
ruchowej, sensorycznej, zmysłowej). 

Mimo braku ściślejszych podstaw eksperymentalnych dla podziału na 
wymienione formy nerwowości posiada on jednakże pewną wartość 
teoretyczną, a w pierwszym rzędzie praktyczną. Daje to możność sto- 
sowania odpowiedniego wpływu wychowawczego i zmniejszania tem 
samem nerwowości, występującej w formach niepożądanych. Termin 
„nadpobudliwość afektywna” nie nastręcza wielu trudności. Łatwość 
uniesień radosnych lub popadania w nastrój smutny, łatwość wybu- 
chów gniewu, podlegania niepokojom i lękowi i t. p. — wskazuje na 
nadpobudliwość afektywną. 

Jest to objaw znany popularnie pod nazwą „przejmowania się”. 
W związku z podnieceniem afektywnem występują stany znużenia, 
trudności zadowolenia się sytuacją obecną, silna skłonność do marzeń 
it. p. Przesubtelnienie uczuciowe, nadmierna drażliwość, obraźliwość 
należą do właściwości typów nadpobudliwych uczuciowo. Możnaby 
listę tę roszerzać w granicach bardzo szerokich. Trudniej oddzielić nor- 
malną nadpobudliwość od chorobowej. Nie chodzi nam jednak w tej 
pracy o zagadnienie notm, ale raczej o praktyczne podejście do sprawy, 
a takie ujęcie nie wymaga ścisłych metod mierzenia, których ztesztą 
nie mamy. 

Niema nadpobudliwości afektywnej bez skłonności do wyładowania 
psychoruchowego, niemniej owa skłonność do reakcji na bodźce afek- 
tywne, czuciowe i inne stanowi właściwość dominującą u szeregu ty- 
pów. Radość u osobników nadpobudliwych psychoruchowo będzie się 
wyrażała w żywych, swobodnych gestach, ruchach, biegach, tańcu, do- 
wcipie, grze wyrazu twarzy i t. p. W gniewie będziemy mieć do czy- 
nienia ze skłonnością do silnych reakcyj psychoruchowych (zaciskanie 
pięści, drgawki, niekiedy sinienie, padanie na ziemię, stany wściekło- 
ści). W stanach lękowych będziemy mieli do czynienia z niepokojem 
psychoruchowym, nadmierną ruchliwością, a przy wzmożeniu się lęku 
niejednokrotnie ze spazmami naczyniowemi, skurczami, bardzo silnemi 
wahaniami w ciśnieniu krwi, częstemi przejściami od przyśpieszonej 
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do zwolnionej akcji serca. Jest to w pewnej mierze przeniesienie nie- 
pokoju ruchowego zewnętrznego do wewnątrz, przyczem zewnętrzny 
niepokój niejako ustaje. 

W szkole osobniki takie będą miały opinję nieuważnych, ktęcących się 
na lekcji, nieznośnych i t. p. W pracy domowej będziemy mieli do czy- 
nienia z gorączkowem odrabianiem lekcji w ciągu krótkich okresów 
czasu i tendencją do częstych przerw. Wśród t. zw. „wagarowców”, 
czyli włóczęgów szkolnych, spotykamy najczęściej takie typy. Będą to 
często typy o dużej inicjatywie, szybko się decydujące, w nauce nie lu- 
biące wypracowywać swych zadań w szczegółach. W miarę dorastania 
może przychodzić większe opanowanie zewnętrzne, ale w zasadzie 
u osobników nadpobudliwych psychoruchowo właściwości wyżej po- 
dane pozostają. 

Mniej wyraźną jest grupa osobników, których możnaby nazwać nadpo- 
budliwymi sensualnie, czyli zmysłowo. 

Należałyby tutaj osobniki o ptzewrażliwionym węchu, smaku, dotyku 
i innych, grymaśne w przyjmowaniu potraw, przykładające nadmierną 
wagę do pewnych pokarmów i napojów, skłonne do łakomstwa. U ta- 
kich dzieci częściej spotyka się wczesny autoerotyzm, onanizm, wreszcie 
wcześniejsze obudzenie się popędów płciowych ku innym osobnikom. 
Dzieci takie zdradzają chęć do pieszczot cielesnych, do spania z rodzi- 
cami, pocałunków, zostawania na rękach i kolanach matki i t. p., 
a jednocześnie mniej są wrażliwe na wpływy uczuciowe. Pozatem zdra- 
dzają potrzebę budzenia zainteresowania i podziwu wśród otoczenia, 
potrzebę nadmiaru podniet zmysłowych. Czują się bardzo źle, gdy są 
samotne, czują niezbędność towarzystwa, w którem miałyby prawa 
przodujące. 

Młodzież tego typu zdradza skłonność do powierzchownego flirtu, do 
ciągłej zmiany przedmiotów uczuć, lubi wytwarzać nastrój zabawy. 
Są to typy często niezastąpione w towarzystwie, w zabawie o charakte- 
rze oddziaływań fizycznych (tańce, flirt i t. p.), natomiast objawiają 
powierzchowność uczuć społecznych, koleżeństwa i t. p. Osobniki z tej 
grupy nie znoszą najczęściej samotności, kiedy brak im bodźców, które- 
by powodowały ciągłe wyładowania ich nadpobudliwości zmysłowej. 
Jeżeli chodzi o przyczyny powstawania i rozwoju wymienionych grup, 
to względnie najczęściej mieliśmy do czynienia z czynnikami psycho- 
gennemi w pierwszej grupie (konflikty, częsty nastrój smutku w środo- 
wisku wychowawczem), dość często spotykaliśmy obarczenie gruźlicze 
z chorób przebytych i współistniejących: gruźlica, anemje, stany wy- 
cieńczenia. 
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W drugiej grupie poza czynnikami psychogennemi spotykaliśmy czę- 
sto obarczenie alkoholiczne, trudności połogowe i porodowe, wreszcie 
w paru wypadkach konwulsje i objawy charaotyczne i inne we wcze- 
snem dzieciństwie. W reszcie w 3-ciej grupie stwierdziłem dość często 
obatczenie dziedziczne w pewnym sensie podobne (histetja, spaczenia 
seksualne zwane perwersjami seksualnemi) choroby przemiany mate- 
rji. Względnie często znajdywałem błędy wychowawcze w zakresie dzie- 
dziny seksualnej. Jeżeli chodzi o tendencję do usystematyzowania ner- 
wowości — to w pierwszej gtupie wyrażało się to względnie najczę- 
ściej psycho- i neurastenją, pogłębieniem lękliwości ogólnej, skłonno- 
ścią do depresji. W drugiej grupie spotykaliśmy skłonności do zmian 
okresowych w zachowaniu, nastroju, pracy i t. p., oraz kryzysów lęko- 
wych i stanów wybuchowych, natomiast w trzeciej ujawniała się 
względnie często skłonność do perwersji i histetji. Jest rzeczą zrozumia- 
łą, że o żadnej stałości powyższych ugrupowań i tendencyj chotobo- 
wych nie może być mowy. Jest to dość płynny podział oparty jednako- 
woż na dość dużym materjale i może służyć do systematycznego ujęcia 
danego przypadku chorobowego, jak i może mieć pewne znaczenie 
lecznicze, ale zaliczenie z zastrzeżeniami do tej lub innej grupy może 
mieć miejsce po ścisłej djagnozie indywidualnej. Przy takich zastrzeże- 
niach będzie, jak sądzę, ten podział posiadać pewne znaczenie prak- 
tyczne. 

Jakie wnioski praktyczne dla wychowawczyń przedszkoli można by- 
łoby wysunąć z powyższych rozważań? Przedewszystkiem należy zdać 
sobie sptawę, że zagadnienie nerwowości jest zagadnieniem trudnem 
i w przypadkach skomplikowanych niezbędne jest zwrócenie się do le- 
karza-specjalisty. W lżejszych przypadkach zabiegi wychowawcze ma- 
ją bardzo duże znaczenie. 


Dla dzieci nadpobudliwych afektywnie niezbędnem jest hartowanie 
uczuciowe, stopniowe odczulanie i uspołecznianie. Dużą rolę odgtywa 
tutaj stopniowe odwracanie od wewnątrz zainteresowań dziecka i skie- 
rowywanie ku światu zewnętrznemu drogą gier, zabaw w kółku spe- 
cjalnie dobranem, któreby go w pierwszej fazie uspołeczniania nie ra- 
ziło. Ćwiczenia w sprawności obserwacji byłyby u starszych dzieci po- 
mocą w opanowywaniu nadczułej wyobraźni, skłonności do łęków 
it. p. Oddziaływanie w subtelny sposób na ambicję dziecka może mieć 
znaczenie dla osłabienia lęku przed ciemnością, samotnością i t. p. Po- 
ważne znaczenie posiada hartowanie uczuciowe dziecka przez stopnio- 
we i bardzo oględne wprowadzanie rywalizacji, podporządkowanie się 
przegranej i t. p. i oddziaływanie w tym czasie na ambicję i tycerskość 
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dzieci, które powinny się w takich chwilach opanować (wstrzymanie 
płaczu i krzyku przy przegranej, wstrzymanie się od skarg przy otrzy- 
maniu mimowolnego uderzenia, popchnięcia i t. p.). Byłby to rodzaj 
gty o dużych wartościach pedagogicznych. Dla dzieci nadpobudliwych 
ruchowo właściwemi są 3 drogi oddziaływania: 1) chwilowego wyła- 
dowania psychoruchowego, 2) stopniowego opanowywania i osłabia- 
nia nadpobudliwości psychotuchowej, 3) dostosowania rodzaju zajęć 
do nadmiernej pobudliwości psychoruchowej dziecka. Pierwszy rodzaj 
oddziaływania realizujemy drogą większego niż u innych zajęcia dziec- 
ka grami ruchowemi, robotami, które pozwoliłyby na wyładowanie 
psychoruchowe. Od taktu wychowawczyni zależeć będzie utrzymanie 
karności przy dużem indywidualizowaniu dziecka. Osłabianie nadpo- 
budliwości psychoruchowej jest w dużej mierze również zadaniem le- 
karza-specjalisty (środki osłabiające pobudliwość, hydroterapja i t. p.). 
U starszych dzieci wychowawczyni może stopniowo pobudzać u dziec- 
ka władze krytyczne, potrzebę podporządkowania niecelowej, nadmier- 
nej ruchliwości pod władzę woli. Metodę tę trzeba jednak stosować 
ostrożnie, z umiarem unikać moralizowania. W stosunku do wielu 
dzieci zdradzających nadpobudliwość psychoruchową zaczątkiem od- 
działywania, o którem jest mowa, byłaby np. następująca rozmowa: 
„Jesteś miły, mądry chłopiec, ale wydaje mi się, że czasem słuchasz za- 
nadto własnej tęki, czy nogi (ciągłe kręcenie się, obdrapywanie pal- 
ców). A jak myślisz, czy ty powinieneś rządzić swoją nogą i ręką; czy 
one powinny ciebie słuchać, czy ty ich”? „No, jakto one mnie muszą 
słuchać?” — „To staraj się stopniowo, bo to trudna rzecz i czasem ty 
ich słuchasz, ale myślę, że potrochu one coraz więcej będą cię słuchać”. 
Zaapelowanie do uwagi i woli dziecka, aby potrafiło pozostać minutę, 
czy dwie w bezruchu, aby zmusiło się wykonać jakąś czynność, której 
nie ma ochoty wykonać, może tutaj mieć duże znaczenie. 

Realizowanie 3-go punktu jest właściwie zadaniem psychodjagnostyki 
i psychotechniki, ale szczegółowe obserwacje wychowawczyń przed- 
szkoli mogą mieć tutaj bardzo duże znaczenie pomocnicze. Jak dla 
każdej fotmy nerwowości dużą wartość ma zapobieganie nadpobudli- 
wości drogą higjeny ludzkiego rozrodu (alkoholizm todziców, wsttzą- 
sy matki w czasie ciąży, porody kleszczowe i t. p.). 

Poza wpływem czynników konstytucjonalnych zasadniczą rolę w po- 
wstawaniu i rozwoju nadpobudliwości sensorycznej odgrywa wycho- 
wanie dziecka w pierwszych miesiącach i latach życia, a przedewszyst- 
kiem wychowanie płciowe. Przedszkole musi odrabiać najczęściej szko- 
dliwe wpływy rodziców (nadmiar pieszczot, zainteresowań ciałem 
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dziecka, a specjalnie organami płciowemi, spanie rodziców, a przede- 
wszystkiem matek z dziećmi, drażnienie organów płciowych, nadmier- 
ne karmienie piersią, rozwijanie łakomstwa, lenistwa i skłonności do 
tyraństwa it. p.). Wychowawczyni musi iść tutaj 2-ma drogami: prze- 
konania rodziców i zyskania ich sympatji dla własnego programu i pra- 
cą nad dzieckiem. W stosunku do dziecka najważniejszem zadaniem 
byłoby stopniowe uspołecznianie dziecka, zmniejszanie egocentryzmu, 
przerzucanie zainteresowań do świata zewnętrznego od nadmiernego 
skupiania uwagi na sobie. Stopniowe tracenie w szkole dominującego 
stanowiska, które dziecko miało w domu, zazwyczaj związane jest z sze- 
tegiem konfliktów ze współtowarzyszami przedszkola. Chodzi o zain- 
teresowanie dziecka przedszkolem i podniecenie jego ambicji, aby mo- 
gło się utrzymać w momentach, kiedy drogą konfliktów z kolegami 
musi ono ustąpić ze swego stanowiska prawom grupy dziecięcej. 
Skłonność do komedjanctwa, kłamstwa i t. p., związanych często z tą 
formą nerwowości można sublimować przez znalezienie dla dziecka 
wyższych form ujęcia potrzeby zainteresowania otoczenia (teatrzyk 
dziecięcy, tozwój zamiłowań do baśni i nauczanie wyróżniania fantazjo- 
wania od kłamstwa i t. p.). 

Są to bardzo ogólne uwagi, nie poruszające szeregu zaleceń, które po- 
winny być stosowane przy szczegółowych fotmach nerwowości (łakom- 
stwo, lenistwo, kryzysy gniewu, stany lękowe, onanizm it. p.). 

_ Poruszenie jednak choćby krótkie tych spraw musiałoby przekroczyć 
wielokrotnie tamy niniejszego artykułu. 

Nadmieniam na zakończenie, że podane wyżej formy nerwowości nie 
są ustalone, że nerwowość nie objawia się w czystych formach. Podział 
ten daje jednak możliwości orjentacji ogólnej w poruszanem zagad- 
nieniu, możliwości bardziej jasnego przeglądu licznych i różnorodnych 
objawów nerwowości. 


[II II lil Iti 


Zofja Żukiewiczowa 


Wychowanie przedszkolne we Francji 


Ukazanie się we Francji pierwszych instytucyj, przeznaczonych dla ma- 
łych dzieci, datuje się od połowy XVIII wieku. Były to t. zw. garde- 
ries — zakłady opiekuńcze — ściślej biorąc przytułki dzienne, gdzie 
nie było mowy, ani o higjenie, ani też o wychowaniu. W r. 1770, w ma- 
łej górskiej wiosce Ban-de-la Roche, położonej w Wogezach, fran- 
cuski ksiądz, Jan Oberlin, pragnąc przyjść z pomocą kobietom wiej- 
skim, pracującym po całych dniach w polu, próbuje zorganizować dla 
małych dzieci instytucję o charakterze wychowawczym. Dzieci przeby- 
wają wiele na dworze, uczą się rozumieć przyrodę przez obcowanie 
z roślinnością i zwierzętami, pracując w ogrodzie i opiekując się stwo- 
rzeniami domowemi, uczą się też dostępnych dla nich robót. Ks. Ober- 
lin i jego służąca w ciągu wielu lat zajmują się wychowywaniem 
dziatwy. Jaki stosunek do dzieci panował w zakładzie księdza Oberlin 
świadczy następujące opowiadanie. 

Pewnego dnia nauczyciel z sąsiedniej szkoły przyszedł zapytać księdza, 
co czyni, aby uzyskać od dzieci to, czego pragnie, a przedewszystkiem 
nakłonić je do zupełnego posłuszeństwa. Narzekał ptzytem, że cho- 
ciaż swoich uczniów za wszystkie wykroczenia bije, nie może wdrożyć 
ich do karności. „Moi wychowankowie słuchają mnie prawdopodobnie 
dlatego, iż postępuję z nimi wręcz przeciwnie niż pan ze swoimi” — 
odpowiedział ksiądz. 

Ale inicjatywa ks. Oberlin nie znalazła wówczas naśladowców we 
Francji. Zastosowuje ją natomiast Anglja. Stamtąd w r 1830 akcja 
przerzuca się ponownie do Francji. Pierwsza ochrona pod nazwą „sala 
ochrony” (salle d'asile) powstaje w Paryżu i zostaje podporządkowana 
Radzie nad przytuliskami. Za pierwszą powstają inne również o cha- 
rakterze filantropinjnym. W r. 1837 zostaje wydane rozporządzenie, 
które określa te instytucje jako „dobroczynne, mające dać dzieciom płci 
obojga opiekę macierzyńską”, przytem jednak nadzór nad niemi zo- 
staje przekazany inspektorowi szkolnemu. W roku 1840 Francja po- 
siada 555 „salles d'asiles”. Jest to okres wytężonej działalności p. Marji 
Pape-Catpentier, która pracuje dla umiłowanej przez siebie sprawy 
towych zostaje wprowadzona nowa nazwa dla instytucyj przedszkol- 
nych. Stają się one „écoles maternelles” („szkoły macierzyńskie”). 
Rzecz ciekawa, że tak samo jak to miało miejsce u nas z nazwą „„przed- 
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szkole” 1) — władze francuskie cofają niebawem swe rozporządzenie, 
wracając do dawnej nazwy. Jest to spowodowane wpływami konserwa- 
tywnemi, które się nowej nazwie przeciwstawiły. Dopiero rok 1881 
ostatecznie nadaje instytucjom przedszkolnym, prowadzonym przez 
gminy francuskie, nazwę „école maternelle”, która utrzymuje się do 
dziś i stanowi chlubę francuskiego świata pedagogicznego. „Ecole 
maternelle” przestała być przytułkiem i stała się instytucją ściśle wy- 
chowawczą, która służy za podstawę dla szkoły powszechnej. Ustawo- 
wo każda gmina, mająca 2000 mieszkańców, z czego 1200 zamie- 
szkuje w jednem skupieniu, obowiązana jest posiadać nietylko szkołę 
powszechną ale i przedszkole. Tak samo jak dla szkoły powszechnej 
gmina dostarcza dla przedszkola lokalu i jego urządzenia oraz utrzy- 
muje służbę, państwo zaś opłaca personel wychowawczy i nadzoruje 
jego pracę. Wreszcie w roku 1921 ukazuje się dekret, który ustala 
zrównanie organizacji „école maternelle” i szkoły pod względem go- 
dzin zajęć, angażowania personelu, jego uprawnień, utlopowania i t. d. 
Według danych z r. 1929 Francja posiadała 3146 przedszkoli o 7630 
oddziałach z 336588 dzieci. Liczba przedszkoli francuskich obecnie 
przekracza 4000, dając wychowanie blisko 500.000 dzieci w wieku od 
łat 2 do 7. Część tych przedszkoli istnieje przy szkołach. Nazy- 
wają się one wówczas „classes enfantines”. W tej formie powsta- 
ły w miejscowościach, gdzie brak było odpowiedniego lokalu i dosta- 
tecznych środków, a więc przeważnie w mniejszych skupieniach. 
Oszczędność polegała również na tem, że kierownictwo szkoły i przed- 
szkola spoczywało w jednym ręku. Takie załatwienie sprawy jest na 
terenie Francji o tyle łatwiejsze, iż personel przedszkola jest kształcony 
tak samo, jak nauczycielstwo szkoły powszechnej. Ściślej biorąc, wy- 
chowawczynie przedszkoli francuskich rekrutują się z pośród absol- 
wentek seminatjów nauczycielskich. Ponieważ jednak specjalizacja oka- 
zała się konieczną, absolwentki-nauczycielki, mające upodobanie i zdol- 
ności do prowadzenia wychowawstwa małych dzieci przechodzą do- 
datkowy kurs i praktykę przedszkolną, poczem zdają egzamin uzu- 
pełniający. Z powodu przygotowania nauczycielskiego noszą one nazwę 
„nauczycielek” przedszkoli. 

Kierowniczki przedszkoli mają tytuł dyrektorek. Na stanowiska dyre- 
rek przedszkoli powoływane są wychowawczynie-nauczycielki, które 
się zaznaczyły wybitną pracą wychowawczą conajmniej w ciągu 5 lat. 


1) Ministerstwo W. R. i O. P. w r. 1922 wprowadziło nazwę „przedszkołe” 
potem ją cofnęło, aby ostatecznie wprowadzić ją w r. 1932. 
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Poza przedszkolami o charakterze publicznym (écoles maternelles 
i classes enfantines) istnieje we Francji znaczna ilość „ogródków dzie- 
cięcych” (jardins d'enfants), prowadzonych przez szkoły średnie o cha- 
rakterze podwstępnych klas. Są one przeznaczone dla dzieci sfer zamoż- 
niejszych, które nie posyłają swych dzieci do szkół powszechnych, skie- 
rowując je odrazu do szkół gimnazjalnych 1). Liczba takich przedszkoli 
stanowiła w r. 1933 około 8000 oddz. (klas) przy przeszło 3000 szkół. 
Pozatem część przedszkoli ptywatnych istnieje zupełnie samodzielnie 
pod nazwami: „ogródków dziecięcych”, „domów dziecięcych”, „do- 
mów dla małych dzieci” i t. d. Niektóre hołdują metodzie Froebla 
i zostały zorganizowane jeszcze w drugiej połowie XIX wieku, 
inne opierają się na metodzie Montessori, ogromna większość jednak 
idzie w ślady przedszkoli publicznych, wzorując się w znacznym stop- 
niu na metodzie Decroly,ego, a przynajmniej na jego materjale dy- 
daktycznym, uzupełnianym według własnych pomysłów wychowaw- 
czyń francuskich. Jest tu jednak przy porównaniu z metodą przed- 
szkolną Decroly'ego ta różnica, iż Decroly był przeciwny wczesnemu 
nauczaniu czytania i pisania, przedszkole francuskie natomiast naucza- 
niu temu poświęca bardzo dużo miejsca. Według programów szkol- 
nych we Francji jest ustalone, iż dzieci wstępujące do szkoły powszech- 
nej umieją już czytać i pisać. Stąd też przedszkole musi je tego nau- 
czyć. W żadnem przedszkolu francuskiem nie spotyka się elementarza, 
nauczanie to bowiem odbywa się w sposób zabawowy, z pomocą wy- 
żej wspomnianych pomysłowych i bardzo licznych pomocy pedago- 
gicznych do czytania „globalnego”. (Czytanie całych wyrazów i zdań 
ilustrowanych obrazkami). W ten sam sposób odbywa się nauka ra- 
chunków z pisaniem cyfr. 

Aczkolwiek to wczesne nauczanie jest motywowane wczesnym rozwo- 
jem dzieci francuskich, jako należących do rasy południowej (do pized- 
szkola przyjmują się dzieci od lat 2-ch, do szkoły wstępują w wieku lat 
6-ciu) spotykałam się jednak ze zdaniem poważnych działaczek na polu 
pedagogiki przedszkolnej we Francji, iż byłoby pożądane skasowanie 
czytania i pisania w przedszkolu. Albo też należałoby pozostawić dziec- 
ko w przedszkolu do lat 7-miu i rozpoczynać czytanie od lat 6-ciu, a nie 
jak to ma miejsce, od lat 5-ciu, a nawet jeszcze wcześniej, co jest nie- 
uniknione przy swobodnem obcowaniu młodszych ze starszemi. Zre- 
sztą, jak twierdzą wychowawczynie przedszkoli francuskich, obawa, iż 
dziecko nie zdąży przed opuszczeniem przedszkola nauczyć się czytać 


1) Typ naszych gimnazjów z przed 1932 r. 
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i pisać, powoduje nietylko bardzo intensywne, ale też i bardzo wczesne 
nauczanie. Chwilami ma się wrażenie, że czytanie i pisanie, służąc jako 
cel i środek, pochłania czas, który należałoby poświęcić na inne zajęcia 
rozwojowe. Jeśli zaś chodzi o pozostałe strony programu przedszkol- 
nego, znajdujemy np. prawie szkolne ujęcie nauczania przyrody i trud- 
ne, z naszego punktu widzenia, roboty ręczne. Rysunków dowolnych 
jest mało; to samo da się powiedzieć o innych zajęciach. Na wycho- 
wanie fizyczne jest zwrócona duża uwaga, stosuje się przytem rytmikę 
i dużo śpiewu, o specjalnem francuskiem, wesołem, żywem zabar- 
wićniu. 

Pod względem urządzenia przedszkola francuskie, tak samo, jak wszę- 
dzie tobią stałe postępy. Jest coraz więcej lokali z nowem, współcze- 
snem urządzeniem, są jednak na prowincji i takie, gdzie istnieje jeszcze 
urządzenie z czasów „sal ochrony”, polegające na tozmieszczaniu dzie- 
ci „amfiteatralnie” na t. zw. „gradusie', stanowiącym rodzaj scho- 
dów 1). Szczerze wspomniała o tem inspektotka generalna przedszkoli 
francuskich, p. Petit-Dutaillis, w swoim referacie na Kongresie dziecka 
w Paryżu w 1931 r. mówiąc jednocześnie i o tych wysiłkach, zresztą wi- 
domych dla zwiedzających przedszkola francuskie, jakie podejmuje z ca- 
łem zaparciem się siebie personel przedszkoli. Do ciekawych i praw- 
dziwie budujących poczynań nauczylek przedszkoli francuskich należy 
akcja organizacji rozmaitych kół i stowarzyszeń, mających na celu po- 
moc materjalną i moralną przedszkolom. Do tych organizacyj należą 
todzice i osoby postronne, mniej lub lepiej sytuowane, na niższych 
i wyższych stanowiskach, które tworzą stowarzyszenia „matek”, „przy- 
jaciół dzieci”, „przyjaciół przedszkola”, „kół współpracy rodziny 
z przedszkolem”, „związków rodzicielskich dla dostarczania radości 
i zdrowia dzieciom” i t. d. Członkowie tych stowarzyszeń zbierają fun- 
dusze na urządzenia przedszkoli, na pomoc materjalną dla dzieci naj- 
uboższych, na kolonje letnie, na urządzenie uroczystości dla dzieci itp. 
Zwiedzałam przedszkole w Tuluzie, prowadzone przy seminatjum nau- 
czycielskiem. Nietylko uczennice seminarjum otaczały przedszkole swą 
opieką i pomocą tak w stosunku do ogółu jak i poszczególnych dzieci 
przez wykonywanie dla nich szeregu prac, ale poza tem dyrektorka 
przedszkola, wybitna i oddana idei przedszkolnej pracowniczka, po- 
trafiła zorganizować całą kamienicę, w której zamieszkiwała. Lokatorzy, 
nietylko kobiety, ale i mężczyźni poświęcali parę wieczorów tygodnio- 
wo, robiąc zabawki dla przedszkola, szyjąc ubrania dla ubogich, urzą- 


1) Podobne urządzenie spotykało się jeszcze stosunkowo niedawno w Wielko- 
polsce. 
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dzając imprezy dochodowe i t. p. Mąż dyrektorki, emerytowany już 
wówczas nauczyciel, stale był przedszkolem zajęty. 

Władzę nadzorczą (inspekcyjną i instruktorską) w przedszkolach fran- 
cuskich z ramienia rządu pełnią inspektorki oraz inspektorki departa- 
mentalne i generalne. Praca spoczywa całkowicie w ręku kobiet, przy- 
tem należy podkreślić, iż są to kobiety o wielkiej ideowości i innych 
wartościach cennych dla tego działu pracy. 

Histotja wychowania przedszkolnego we Francji zna również i otacza 
najgłębszą czcią szereg nazwisk, nieżyjących już osób, które dobrze się 
sprawie przedszkolnej zasłużyły. Z pośród nich największem uznaniem 
otaczana jest pamięć Marji Pape-Catpentier, Pauliny Kergomard i Zu- 
zanny Brès. O p. Carpentier wspomniałam już. Tu jeszcze tylko do- 
dam, że jest ona autorką kilku prac pedagogicznych i artykułów. 
W uznaniu dla jej zasług pedagogicznych i wartości osobistych ówcze- 
sne ministerstwo oświecenia powołało ją jako wykładowczynię na kur- 
sie dla nauczycieli, który się odbywał w uniwersytecie paryskim, w Sor- 
bonie. 1500 słuchaczy z żywem zainteresowaniem słuchało jej wykła- 
dów. Była bodaj pierwszą kobietą, która nauczała w Sorbonie 1). 

Pp. Kergomard i Brès działały w okresie późniejszym, gdy organizacja 
przedszkola francuskiego wchodziła na wyraźniejsze tory i coraz więcej 
znajdowała zrozumienia u ogółu. Jeżeli u p. Carpentier pomimo jej 
wielkiej wartości i zasług spotykamy jednak z punktu widzenia współ- 
czesnego metodyczne, a nawet i pedagogiczne braki, to obie jej na- 
stępczynie są nam o wiele bliższe pod względem metod i poglądów pe- 
dagogicznych. Pamięci p. Kergomard jest oddany trwały hołd przez 
organizację dorocznych kursów jej imienia, które odbyły się już 25 ra- 
zy, gromadząc zawsze liczne rzesze słuchaczek z całej Francji. 
Żywotność przedszkola francuskiego i jego pracowniczek wyraża się 
tównież w organizacji dorocznych kongresów, odbywających się kolej- 
no w rozmaitych miejscowościach Francji. Są one zwoływane przez 
znane już czytelniczkom „Przedszkola — „Stowarzyszenie nauczycie- 
lek przedszkoli we Francji”. Ponad 15.000 stowarzyszonych to siła, 
która przy sprężystej organizacji i wysokiej ideowości może wiele zdzia- 
łać. Liczą się z nią i cenią władze państwowe i komunalne, zaznaczając 
to stale w przemówieniach, pismach, wreszcie przez dekorowanie wy- 
bitniejszych pracowniczek przedszkoli krzyżem Legji Honorowej. Przy- 
kład organizacji przedszkolnej we Francji jest wysoce interesujący 
i godny naśladowania. 


1) 2 książki Pape-Carpentiet są przetłumaczone na język polski. 


Przegląd wydawnictw 


L'ECOLE MATERNELLE FRANÇAISE Nr. 3, grudzień 1934 r. 


P. Maucourant, inspektorka przedszkoli francuskich, wygłosiła na otwarciu 
Kursu dokształcającego dla wychowawczyń im. Pauliny Kergomard, dłuższe 
przemówienie p. t. „Duch organizacji w Przedszkolu”. 

Uważa ona, że warto poświęcić tej sprawie trochę czasu, zwłaszcza powinny 
ja przemyśleć wychowawczynie przedszkoli, których praca drobiazgowa i wy- 
czerpująca często sprowadza znużenie, a za niem postępuje zniechęcenie da 
swego zawodu, do swego życiowego zadania. 

Duch organizacji jest konieczny zarówno dla dobra przedszkola, jak dla dobra 
wychowawczyni. 

Duch organizacji to nie sztywny, suchy plan, czy jakaś maszynerja skompii- 
kowana. Są istotnie takie umysłowości niektórych ludzi, a nawet całych na- 
rodów, które pojęcie organizacji łączą ściśle z pojęciem jednego jakiegoś orga- 
nizatora i wykonawców — uległych, wyspecjalizowanych, od których nie wy- 
maga się twórczości osobistej. 

Organizacja w przedszkolu to coś zupełnie innego: to rozumne podporządko- 
wanie idei naczelnej wszelkich szczegółów i drobiazgów życiowych, to ład 
wewnętrzny, a nie zewnętrzne ramy. 

Tak pojętego ducha organizacji nie może braknąć kierowniczce jakiejkolwiek 
grupy dziecięcej, a znaczy on na każdem stanowisku szczerą i oddaną współ- 
pracę w wielkiem dziele wychowania i służby społecznej. 

Nie godzi się z nim egoistyczny duch rywalizacji, zawiści, który pragnie tylko 
sobie przypisać wszelkie zasługi. Źle pojęta niezależność każe wychowaw- 
czyni zamykać się u siebie ze „swemi dziećmi”. Jej praca może mieć pewne 
wartości, lecz nie tworzy całości ani ciągłości wychowania. 

Duch organizacji jest w pewnej mierze darem wrodzonym. Nie dadzą go 
dyplomy. T. zw. „dobre panie domu” są tego najlepszym przykładem. Go- 
dziny nie są dla nich ani dłuższe, ani liczniejsze, lecz one potrafią lepiej je 
zużytkować. Ale jednocześnie duch organizacji jest owocem studjów i do- 
świadczenia życiowego. 

Jest to sztuka wyciągania korzyści nawet z błędów i niedociągnięć, trzeba so- 
bie tylko powiedzieć: „na przyszły raz wezmę się do tego umiejętniej, a musi 
mi się udać lepiej”. 

Dobrą organizację charakteryzuje przedewszystkiem jasność i prostota. Ja- 
sność, bo myśl przewodnia jest widoczna poprzez wszystkie kolejne czynności, 
a prostota — gdzież właściwsze dla niej miejsce, niż w przedszkolu. 

Teraz od rozważań ogólnych przejdźmy do szczegółów. Dobro dzieci jest na- 
czelnem zadaniem przedszkola, lecz, zależnie od środowiska, zmieniają się 
potrzeby dzieci. A więc w środowisku ludzi niezamożnych, a zwłaszcza wśród 
rodzin bezroboczych, najważniejszą troską będzie zdrowie dzieci. 


Wizytacje lekarskie powinny być dla nich częstsze i staranniejsze, troska o ich 
dożywianie — to wielka i skomplikowana praca wychowawczyni. s 
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Jak często brak organizacji utrudnia kąpiele dzieci. Każe im się czekać bez 
końca na tę kąpiel, a potem myje się je i szoruje nagwałt, w pośpiechu, za- 
miast cierpliwie nauczyć je, jak się mają myć same. 

I odpoczynek dzieci musi być zorganizowany, przemyślany. Gdy młodsze od- 
poczywają — starsze nie mogą wtedy hałasować, czy śpiewać. 

Dobra organizacja w przedszkolu liczy się z zasadami higjeny nietylko w cza: 
sie ćwiczeń fizycznych. Tyle dzieci dziś podlega zaburtzeniom nerwowym dzie- 
dzicznym, a życie w rodzinie nie przyczynia się bynajmniej do ich uspokojenia. 
W poniedziałki przychodzą najczęściej rozdrażnione, niespokojne — trzeba dać 
ich rękom zajęcie, to je uspokoi, żadnych opowiadań, żadnych bajek. 
Wychowanie moralne wymaga również organizacji: wszystkie wpływy wycho- 
wawcze muszą sobie odpowiadać. Nie może jedna z wychowawczyń być ustę- 
pliwa i łagodna, podczas gdy druga jest wymagająca i surowa. Ideałem bẹ- 
dzie zawsze łagodna stanowczość. Należy również zwrócić uwagę na zacho- 
wanie się służby w przedszkolu. Jak często zły wpływ służącej niszczy wszelkie 
wysiłki wychowawczyni. Dobrze zotganizowane życie moralne przedszkola nie 
pozwoli, aby jedne dzieci były uprzywilejowane, a inne upośledzone, dlatego 
że są smutne, czy niezgrabne, czy bez wdzięku. Niech przy zabawie wszyscy 
razem się bawią. 

Duch organizacji w zastosowaniu do wychowania umysłowego polega na stop- 
niowaniu wysiłków dzieci w załeżności od ich wieku czy zdolności. Dziecion: 
które rozwijają się szybciej czy łatwiej, dajmy możność dalszego rozwoju. 
Niech nie powtarzają w kółko tych samych ćwiczeń. W praktyce zapominamy 
często o tem, co znamy z teorji jako pewnik pedagogiczny: przechodzić od 
znanego do nieznanego, od łatwego do trudnego, od prostego do złożonego. 
Wreszcie punkt ostatni dotyczy pracy własnej wychowawczyni. Wychowaw- 
czynie przedszkoli pracują intensywnie, podziwiać można ich staranność, wy- 
trwałość, dobry gust — czemuż ta praca ich jest często pracą daremną, nie- 
produkcyjną. Przedewszystkiem brak porządku jest tego przyczyną. Szuka się 
czegoś co chwila, przewracając wszystko koło siebie i zapominając o starej 
zasadzie: „miejsce dla każdej rzeczy i każda rzecz na swojem miejscu”. Tego 
musimy nauczyć i siebie i dzieci. 

Drugim sposobem marnotrawienia swego czasu i swej pracy jest przygoto- 
wywanie pomocy pedagogicznych nietrwałych lub źle obmyślonych. Nie moż- 
na również pozwolić, aby praca ręczna: wycinanie, klejenie, kolorowanie — 
zabierała tyle czasu, że zabraknie go wychowawczyni na pracę umysłową — 
na czytanie dzieł i czasopism specjalnych. 


Trzeba się interesować sprawami wychowania i w swoim kraju i na całym 
świecie, trzeba rozwijać swoje zdolności, a z tej kultury wewnętrznej, którą 
„się zdobędzie, skorzysta napewno przedszkole. 


CHILD EDUCATION („Wychowanie dziecka”, Londyn), październik 1934 r. 
Artykuł prof. Campagnac podkreśla, jak ważna jest znajomość psychologji dła 
wychowawców 1 nauczycieli małych dzieci, które posyła się do przedszkola 
nie dlatego, aby się nauczyły tego czy innego przedmiotu, ale aby się nau- 
czyły żyć. Im przedszkole lepsze, tem to życie będzie bogatsze. Niedobrze, 
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jeśli to życie zostaje podzielone pewną ilością przegródek, w których się 
mieszczą rozmaite „zajęcia” czy „przedmioty”. 
Zadaniem nauczyciela wychowawcy wieku przedszkolnego jest zachować pro- 
stotę, bezpośredniość wiekowi temu właściwą, rozszerzając jednocześnie gra- 
nice doświadczeń życiowych dziecka. Przynosi ono ze sobą pewne cechy 
dziedziczne, trzeba je rozpoznać, Najlepiej udaje się to podczas jakiejś swo- 
bodnej, spontanicznej czynności, — niekoniecznie zabawy — jak podkreśla 
autor, zaznaczając jednak zaraz, że swoboda teoretyczna w praktyce jest rzeczą 
niewykonalną. Swoboda jest i musi być ograniczona, pole działania musi mieć 
swoje granice. Nie trzeba jednak nad tem rozpaczać, tylko zdać sobie sprawę 
z tego, że skoro muszą być granice, to my, wychowawcy, jesteśmy za nie, za 
ich rozległość odpowiedzialni. To my możemy umieścić dziecko w takich wa- 
tunkach, które mu zapewnią radość życia, ucząc je jednocześnie dostosowania 
się do form organizacyjnych, wymaganych przez każdą społeczność. 
„Chiłd Education” wprowadza ciekawą i bardzo pożyteczną inowację, miano- 
wicie nauczycielki starsze, bardziej doświadczone będą dawały rady młodszym 
koleżankom w formie uwag, wskazań, czy wniosków wyciągniętych z własnej 
praktyki pedagogicznej. Przytoczone poniżej spostrzeżenia i uwagi p. Blenkin- 
sop utrzymane są na poziomie koleżeńskiej pogawędki wraz z jej prostotą 
i bezpośredniością. Oto co ona mówi: „Psychologowie dzisiejsi uznają, że 
pierwsze siedem lat życia decydują o charakterze człowieka i kierunku jego 
życia, a więc dla tego wieku potrzeba nam nietylko najbardziej wykształconych, 
ale i najzdolniejszych wychowawców. Niedość na tem. To bardzo trudne i bar- 
dzo odpowiedzialne zadanie, jakiem jest wychowywanie małych dzieci, musi 
być złożone w ręce ludzi, którzy odkryli, odczuli czar dziecięctwa. Trzeba zro- 
zumieć, że między trzylatkiem a czterolatkiem leży ogromna przestrzeń zdoby- 
tego doświadczenia i że trzyletnie dziecko musi być zupełnie inaczej traktowa- 
ne. Związek z matką, potrzeba jej obecności jest w niem jeszcze bardzo silna 
i rozstanie z nią na czas bytności w przedszkolu sprawić może nieraz wiele 
cierpienia. Dziecko trzyletnie tak mało zdobyło doświadczenia, tak słabo uświa- 
damia sobie czas, przestrzeń i wielkość, że gdy znajdzie się w dużym budynku 
przedszkola, gdy je otoczy gromada dzieci, czuje się zgubione, zrozpaczone, 
tembardziej, że musi tam pozostać, w tym dużym domu, z tym tłumem dzieci. 
Nie zdaje sobie również sprawy z tego, że matka powróci — to, że matki koło: 
siebie nie widzi, jest dla niego równoznaczne z rozstaniem na zawsze. 
Jest rzeczą zupełnie zrozumiałą, że w przedszkolu powinna panować atmosfera 
domowa, nie tego domu oczywiście, w którym dzieci szaleją, bo wolno im 
wszystko, lecz takiego, w którym łagodnie a stanowczo podporządkowuje się 
je pewnej organizacji i przygotowuje do życia szkolnego. 
Trzeba nauczyć dziecko iść dzielnie w życie, nauczyć je dobroci i życzliwości 
dla tych, co je otaczają, a należy to robić rozsądnie i spokojnie, nie przejmując 
się zbytnią obawą przed kompleksami i urazami psychicznemi”. 

"W. K. 


II LI Ii lir 


Ankieta: Przedszkole i radjo 


Odpowiedzi nadesłane do Redakcji „Przedszkola? w związku z ankietą o zna- 
czeniu i celowości radja dla przedszkoli, ogłoszoną w N-rze 6 „Przedszkola ” 
1934 r., dzielą się na dwie grupy. Do pierwszej należą opinje oparte na do- 
świadczeniu z okazyjnych spostrzeżeń podczas słuchania audycyj przez poje- 
dyńcze dzieci. Opinje te zkolei dają się podzielić na podgrupy: 1) Obserwacje 
dziecka słuchającego radja u siebie w domu, oswojonego z radjem, jego techni- 
ką i właściwościami i 2) — dziecka, które słyszy audycję wypadkowo, bez 
żadnego przygotowania i znajomości radja. 

Druga grupa obejmuje: 1) odpowiedzi o wyniku zastosowania radja w sa- 
mem przedszkolu i 2) opinje osób, które ze względu na ankietę specjalnie 
organizowały słuchanie audycyj przez dzieci z przedszkola, ale dorywczo i poza 
przedszkolem. Do tych ostatnich należą pp. Aleksandra i Wacława Wasi- 
lewskie. Opis jednego z takich zorganizowanych przez te panie zbiorowego 
słuchania audycji radjowej podaliśmy w N-rze 9 „Przedszkola 1934 r. 

Z zestawienia nadesłanych, lub zakomunikowanych osobiście opinij wynika 
niezbicie, iż oswojenie się dziecka z radjem daje lepsze wyniki, niż gdy dziecko 
słucha radja dorywczo, lub po raz pierwszy. Jest to, oczywiste, zrozumiałe. 
Ale wogóle kojarzenie dźwięków z treścią audycji jest dla dziecka małego 
trudne. Po skończonem słuchowisku dziecko, nawet 6—7-letnie, prosi, aby 
mu opowiedziano, „co mówiło radjo”. Stąd wniosek, że wyobraźnia dziecka 
z trudnością podąża za słuchowiskiem, przytem jednak opowiadania są łatwiej 
rozumiane, niż inscenizacje. Słuchanie muzyki (łatwej) sprawia dzieciom przy 
jemność. Informują nas również, iż w niejednym wypadku dziecko doznaje 
lęku, jeśli treść audycji budzi grozę. Takie sytuacje w słuchowiskach dla dzieci 
stanowczo nie powinny mieć miejsca. Są one jeszcze szkodliwsze, niż w opo- 
wiadaniach, wygłaszanych w obecności dzieci. 

Jeśli chodzi o traktowanie audycyj radjowych jako ćwiczeń słuchowych i umu- 
zykalnienia — należy zwrócić uwagę na czysty odbiór, to zaś jest połączone 
ze znacznemi kosztami (wysoka cena dobrego odbiornika), na co przedszkola 
nie mogą sobie pozwolić, 

Dziecko pojedyńcze u siebie w domu słucha radja w miarę zainteresowania. 
i własnych chęci. Dziecko w grupie, jeśli mu słuchanie nie odpowiada (nie 
rozumie słuchowiska, denerwuje się niem, jest czemś innem zainteresowane) 
znajduje się w sytuacji, dobrze znanej wychowawczyniom przedszkoli, gdy 
chcą przeprowadzić rozmowę z ogółem dzieci. Ale słowo połączone z mimiką 
i ilustrowane w ten lub inny sposób, jest dla dziecka dostępniejsze, przytem 
osoba opowiadająca, mając dzieci przed sobą i widząc jak reagują na jej słowa, 
może opowiadanie modyfikować, zmieniać intonację i t. d. Radjo nie jest 
w stanie tego uczynić, nie mając przed sobą audytorjum. Stąd wniosek, iż 
słuchanie radja przez pojedyńcze dziecko w swoim domu, traktowane jako 
tzecz zupełnie dowolna, jest bardziej wskazane, niż dla grupy w przedszkolu. 
Wobec wszystkich powyższych rozważań nie możemy stanąć na stanowisku, 
iż radjo polecamy przedszkolom jako bezwzględnie pożądany środek wycho- 
wawczy. Nie możemy jednak zupełnie przekreślić jego znaczenia dla dzieci 
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w wieku przedszkolnym. Uważamy, iż sprawę należy uważać nadal za otwartą 
i w znacznej mierze zależną od programów, jakiemi radjo może rozporządzać. 
Zważywszy przytem, że samo istnienie radja i jego rola wogóle w życiu ludz- 
kości jest bardzo poważna, nawołujemy wychowawczynie przedszkoli i rodzi- 
ców do dalszego badania sprawy powyższej. 


Gwiazdka w przedszkolach 


„Radość dziecięca” leży na sercu wszystkim pracowniczkom przedszkoli i Opie- 
kom przedszkolnym. To też ze wszystkich stron Polski sygnalizują nam radosne 
„gwiazdki” w przedszkolach. Tam, gdzie nie stać było na obdarowanie zabaw- 
kami każdego dziecka zosobna, obdarzono dzieci przedszkola zabawkami, prze- 
znaczonemi dla wszystkich razem do zabawy w przedszkolu. Ma to, oczywiście, 
znaczenie społeczne i godne jest naśladowania. 


W niektórych przedszkolach, jak to naprz. miało miejsce w przedszkolach dla. 
dzieci pracowników Tramwajów i Autobusów m. st. Warszawy, Opieki spe- 
cjalnie obdarowały sieroty po pracownikach Tramwajów warszawskich. 

W wielu przedszkolach, między innemi we wszystkich przedszkolach miejskich 
mm. st. Warszawy, oprócz choinki z nieodłączną szopką i kolędami, odbył się 
obiad wigilijny z tradycyjnem łamaniem się opłatkiem. 

Myśl o gwiazdce dla dzieci polskich wybiegła też poza granice kraju. Pra- 
cowniczki przedszkoli miejskich m. st. Warszawy przygotowały upominki 
w postaci zabawek na choinkę dla dzieci przedszkoli polskich w Niemczech.. 
Zabawki te, z dołączeniem do każdej opłatka, wykonane artystycznie w stylu 
ludowym polskim, w ilości takiej, aby każde polskie dziecko przedszkolne 
w Niemczech dostało zabawkę, przesłano za pośrednictwem Światowego Zwią- 
zku Polaków z Zagranicy. 

Takie same dary wykonało Seminarjum Państwowe dla Ochroniarek w Warsza- 
wie, przekazując je dzieciom przedszkoli polskich w Czechosłowacji. 


Jako dodatek załączamy do numeru 2 zabawy śpiewno-tytmiczne w układzie 
p. Marji Tańskiej, mianowicie: „Sanki” i „Zajączki”. 
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